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 Zelfbepaling en de Ondersteuning daarvan in Vlaanderen: 
Effecten van Leeftijd en Studievorm van de Lerende 
Hertha Sempels 
Samenvatting 
Vanuit de vraag naar wat precies verstaan kan worden onder zelfsturing en aansluitend de mate waarin 
zichzelf sturen in onderwijspraktijk voorkomt, is gezocht naar theorievorming.  Zelfsturing houdt meestal 
in zelfstandig leeractiviteit verrichten en wordt vaak toegepast als methode.  Implementatie van zelf- 
sturing blijkt een werkpunt in onderwijspraktijk; struikelblokken zijn o.a. te veel behoud van externe 
sturing en het te weinig betrekken van de sociale context van leren.  Omdat de “self-determination theory” 
(SDT) (Rochester University, 2014) de rol van externe sturing en sociale context in het leerproces 
positioneert door leermotivatie te betrekken, wordt van deze theorie uitgegaan.  SDT benoemt het belang 
van vrijwillig zelfstandig handelen van de lerende en daarin het ondersteund worden door de leerkracht; in 
dit onderzoek noemen we dit zelfsturing door zelfbepaling.       
Het doel van dit onderzoek is om inzichten te betrekken bij het implementeren van zelfsturing in 
onderwijspraktijk en op deze wijze de implementatie te faciliteren.  Er wordt uitgegaan van zelfsturing 
door zelfbepaling omdat de focus dan ligt op zelfsturing als houding, als gewoonte i.p.v. als methode.  
Concreet wordt nagaan in welke mate zelfbepaling bij lerenden voorkomt, in welke mate leerkrachten 
georiënteerd zijn op ondersteuning daarvan en in welke mate dit aan elkaar gerelateerd is.  Tevens wordt 
de invloed van 1) leeftijd, 2) leerjaar en 3) studievorm van de lerende, 4) het aantal contacturen met de 
klastitularis, 5) sekse en 6) het aantal jaren ervaring van de leerkracht meegenomen.   
De deelnemers zijn lerenden lager en middelbaar onderwijs (N 929) en hun leerkrachten (N 93) in  
Vlaanderen.  Op basis van loting zijn in één provinciehoofdstad alle scholen van één onderwijsnet 
geselecteerd.  Deze scholen zijn persoonlijk of via mail uitgenodigd om deel te nemen aan het onderzoek.  
De scholen hebben ook aangegeven welke onderzoeksresultaten ze voor hun schoolwerking zinvol vinden.  
De gebruikte meetinstrumenten zijn twee gevalideerde vragenlijsten: Problems in School 
Questionnaire (PIS) (Deci, Schwartz, Sheinman, & Ryan, 1981) om in kaart te brengen hoe leerkrachten 
staan tegenover het ondersteunen van zelfbepaling in onderwijspraktijk (OO-score), en Academic Self-
Regulation Questionnaire (SRQ-A) (Ryan & Connell, 1989) om in kaart te brengen wat lerenden opgeven 
als reden om schoolwerk te verrichten (RAI-score).     
Resultaten geven aan dat de gemiddelde scores laag uitvallen.  Verwacht werd dat leeftijd geen 
invloed zou hebben op RAI-score maar ze neemt lineair significant af naargelang de leeftijd; na het vierde 
leerjaar daalt de gemiddelde RAI-score zelfs zeer sterk.  Qua studievorm scoort vooral technisch secundair 
onderwijs (TSO) laag.  De beroepservaring van de leerkracht correleert positief met RAI-score maar 
slechts in zeer lichte mate.  Mogelijke oorzaken van deze resultaten worden besproken.  Correlatie tussen 
het aantal contacturen met de leerkracht en de scores is gevonden maar dient verder onderzocht te worden.  
Voor sekse zijn geen significante verschillen gevonden. 
Ondersteuning door de leerkracht heeft positieve invloed op de leermotivatie van de lerenden.  Of 
de mate van die invloed verhoogt kan worden door de kenmerken van SDT te implementeren in 




Zoektermen: Zelfsturing, zelfbepaling, zelfregulatie, autonomie, autonomie ondersteuning, zelf-
determinatie theorie, PIS, SRQ-A, motivatie, Maarten Vansteenkiste, Johnmarshall Reeve 
Self-Determination and Support for it in Flanders: 
Effects of the Learners’ Age and Study Level 
Hertha Sempels 
Summary 
Based on the questions ‘what is self-regulation by the learner’ and ‘in what extend does it occur in 
schools’, we searched for theories.  Self-regulation mostly means to carry out learning activities 
independently en is often applied as a method.  Full implementation of self-regulation is found to be far 
from achieved in educational practice; maintaining external control and too little involvement of the social 
context of learning, appear to be some of the difficulties to overcome.  Since the role of external control 
and the position of the social context of learning is addressed in the “self-determination theory” 
(SDT)(Rochester University, 2014), this research is based on this theory.  SDT appoints the importance of 
the voluntarity of independent learning and support for it by the teacher; in this research we call it self-
regulation by self-determination. 
 The purpose of this research is to involve existing insights in an attempt to facilitate 
implementation of self-regulation by students in educational practice.  Self-regulation by self-
determination implies self-determination as an attitude, a habit, instead of using it as a method.  This study 
measures the degree to which learners are self-determined, the degree to which their teachers are oriented 
to provide support for this self-determination and correlation between both scores.  The influence of 1) age 
and 2) study level of the learner, 3) the amount of contact with the class teacher, 4) sex and 5) the 
experience of the class teacher are looked at.  
 The participants are learners in primary and secondary education (N = 929) and their teachers (N = 
93) in Flanders.  Based on random selection all schools of one provincial capital and one network of 
education providers were selected.  The schools were invited personally or by mail to participate in the 
research; they were also asked to indicate which research results they would find useful for their own 
school functioning. 
  The measuring instruments are two validated questionnaires: problems in school questionnaire 
(PIS) ( Deci, Schwartz, Sheinman, & Ryan, 1981) to determine the support-attitude of teachers versus the 
self-determination of learners (OO-score) and academic self-regulation questionnaire (SRQ-A) (Ryan & 
Cornell, 1989) to determine why learners perform schoolwork (RAI-score). 
 Results show that average scores are low.  Expectations were absence of influence of the age of 
the learner but RAI-score showed lineair decrease depending on the age and a remarkable sharp drop after 
the fourth grade.  In terms of study level, technical secondary education (TSO) scores particularly low.  
The number of years of professional experience of the teacher correlates positive with RAI-score but only 
slightly.  Causes and consequences of the results are discussed.  Correlation between the number of hours 
of contact and scores is found but needs further research.  Sex showed no significant differences. 
Support for self-determination has positive influence on the learners motivation to learn.  Further 
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Zelfbepaling en de Ondersteuning daarvan in Vlaanderen: 
Effecten van Leeftijd en Studievorm van de Lerende 
 
1 Inleiding 
1.1  Probleemschets  
Sinds de gegroeide acceptatie van ideeën uit het constructivisme voor de onderwijspraktijk, staat de 
thematiek  van zelfsturing door de lerenden in de belangstelling; lerenden worden meer verantwoordelijk 
voor hun eigen leerproces.  Onder zelfsturing wordt meestal verstaan dat lerenden geleidelijk zelfstandiger 
gaan handelen bij het uitvoeren van leertaken (Bonset, 1994; Driscoll, 2005; Endedijk, 2010; Van de 
Mosselaer & Heylen, 2002; Van Dijk, 2002; Van der Veen & Van der Wal, 2003; Verloop & Lowyck, 
2003; Yew, 2009).  De focus ligt daarbij op inzicht in het eigen leerproces en toepassing daarvan in 
efficiënte leerprocedures, m.a.w. het metacognitieve.  Concreet gaat het om leerdoelen formuleren, 
plannen, eigen planning uitvoeren, eigen werktempo bepalen, zichzelf bijsturen, indien nodig zelf hulp 
inroepen en zelfevaluatie op basis van de eerder zelf gestelde leerdoelen (Verloop & Lowyck, 2003).  
Hoge doelmatigheidsbeleving, hoge intrinsieke leermotivatie en op realistische wijze eigen prestaties 
inschatten, worden hiermee geassocieerd (Lombaert, 2013).  De zelfsturing die door de Vlaamse overheid 
voor lerenden vanaf het lager onderwijs gewenst is, sluit hierbij aan; lerenden dienen geleidelijk 
zelfstandiger te komen tot het verwerven van kennis en vaardigheden, en het oplossen van problemen 
(Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming, 2013).   
Volledige zelfsturing komt in praktijk maar zelden voor (Van der Veen & Van der Wal, 2003).  
De Vlaamse overheid geeft aan dat het zelfstandig (leren) werken door lerenden een werkpunt is binnen 
onderwijspraktijk (Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming, 2009).  Oorzaken die in literatuur 
genoemd worden voor de moeizame implementatie zijn de vaststelling dat externe sturing (docentsturing) 
en kennisoverdracht (meer focus op leerresultaat dan op leerproces) sterk aanwezig blijven (Van der Veen 
& Van der Wal; Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming).  Bolhuis (2000) specificeert dat aandacht 
voor de sociale constructie van kennis te weinig aan bod komt.  Verder vinden sommige leerkrachten dat 
meer verantwoordelijkheid en beslissingsrecht voor het leerproces bij de lerenden leggen een uitholling is 
van hun rol als leraar (Westhoff in Van der Veen & Van der Wal, 2003).  Tot slot wordt vastgesteld dat 
zelfsturing vaak wordt toegepast als onderwijsmethode (Duffy & Cunningham, 1996; Pijlman, 2010; Yew, 
2009) terwijl het wellicht best een houding kan zijn. 
Naast het kunnen plannen, controleren en evalueren van eigen leeractiviteit, blijkt ook de 
motivatie van het individu belangrijk bij zelfstandig handelen; handelen mogen laten uitgaan van 
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autonomie blijkt een fundamentele psychische nood (Deci, 1996; Deci & Ryan, 2000).  Externe motivatie 
houdt in dat aspecten uit de omgeving leiden tot leergedrag.  Dit kan op basis van externe controle 
(bijvoorbeeld beloning en straf, of dwang) en introjectie (bijvoorbeeld druk, schuld- en schaamtegevoel of 
verwachtingen); de focus ligt op het resultaat van een handeling.  Intrinsieke motivatie houdt in dat 
lerenden uit zichzelf willen leren.  Dit gebeurt op basis van integratie1 (willen leren) of identificatie2 
(leren omdat het nut ervan wordt ingezien); handelen gebeurt vooral omwille van de handeling zelf.  
Intrinsieke motivatie uit zich in autonoom handelen, het eigen handelen sturen op basis van zelfbepaling 
(Koestner & Losier, 2004; Vansteenkiste, Simons, Lens, & Soenens, 2004); we kunnen dit zien als 
zelfsturing door zelfbepaling.  Een drijfveer van intrinsieke motivatie is de nood van de mens aan 
competentiegevoel 
(Elliot, McGregor, & Trash, in Deci & Ryan, 2004).  Self-determination theory (SDT) bundelt ruim 30 
jaar studies rond motivatie die relevant zijn voor dit onderzoek (Rochester University, 2014).  De theorie 
omvat vier mini-theorieën: de cognitieve evaluatie theorie beschrijft de invloed van sociale context op 
intrinsieke motivatie, de organische integratie theorie verklaart de ontwikkeling en dynamieken van 
externe regulatie, de oorzakelijke oriëntatie theorie verklaart hoe ieder individu uit zijn sociale context 
haalt wat zijn autonomie ten goede komt en tot slot de theorie van de psychische basisnoden die de relatie 
verklaart tussen motivatie en doelen enerzijds en gezondheid en welzijn anderzijds (Deci & Ryan, 2004).  
SDT besteedt aandacht aan aspecten die in literatuur genoemd worden als potentiële oorzaken van gebrek 
aan implementatie van zelfsturing in onderwijspraktijk en vormt daarom het theoretisch kader.  Belangrijk 
aspect van SDT is dat ze vormen van zelfstandig handelen onderscheidt, namelijk zelfstandigheid die 
vrijwillig wordt nagestreefd (autonomie, zelfbepaling) en zelfstandigheid die wordt afgedwongen door 
controle (Chen, Vansteenkiste, Beyens, Soenens, & Van Petegem, 2013; Ryan & Deci, 2006).  
Herhaaldelijk werd aangetoond dat externe motivatie de intrinsieke motivatie om te leren danig 
ondermijnt (o.a. Deci, 1996; Deci, Koestner, & Ryan, 2001).  Mensen die leren op basis van intrinsieke 
motivatie (vrijwillig nagestreefde zelfstandigheid), kunnen zichzelf nochtans meer en beter sturen en 
leveren betere prestaties (o.a. Vansteenkiste, Sierens, Soenens, Luyckx, & Lens, 2009).  Zichzelf sturen op 
basis van zelfbepaling vergt echter sociale ondersteuning die het zelfstandig denkproces werkzaam houdt.  
Ondersteuning houdt bijvoorbeeld in dat uitgegaan wordt van het perspectief van de lerenden en dat keuze 
gelaten wordt (Vansteenkiste, Simons, Lens, & Soenens, 2004).  Voor uitholling van hun rol hoeven 
leerkrachten dus niet te vrezen.  Wel zal die rol veranderen; Deci (1996) geeft aan dat de 
                                                 
1 Integreren houdt in waarden en regels uit de buitenwereld verinnerlijken op zodanige wijze dat ze deel gaan uitmaken van de eigenheid zonder 
dat daarbij sprake is van conflict tussen de nieuwe waarde of regel en wat het individu reeds als waarden en regels onderschrijft. 




verantwoordelijkheid van de leerkracht best verschuift van hoe motiveer ik lerenden om te leren 
(docentsturing), naar hoe faciliteer3 ik de intrinsieke motivatie van lerenden zodat ze willen leren (het 
aangeboren denkproces actief houden, t.t.z. zelfsturing als houding).   
 
1.2  Onderzoeksdoel 
Op basis van SDT wordt ervan uitgegaan dat het maximaliseren van de wil tot leren en het minimaliseren 
van externe controle op concrete leeractiviteit, mogelijk een belangrijke rol spelen in het faciliteren van 
duurzame implementatie van zelfsturing.  Dit impliceert het doorgedreven betrekken van de sociale 
context van leren (Deci & Ryan, 2008; Ryan, 1995; Ryan & Deci, 2000).  Momenteel is dat niet de 
gewoonte in onderwijspraktijk maar het kan er mogelijk toe bijdragen dat zelfsturing duurzaam 
implementeren gefaciliteerd wordt.  Het zelfstandig handelen door de lerende gebeurt dan zo veel 
mogelijk op basis van zelfbepaling.   
Concreet wordt in dit onderzoek gekeken naar de mate waarin zelfbepaling door lerenden en de 
oriëntatie op ondersteuning daarvan door hun leerkrachten voorkomen; de relatie tussen zelfbepaling en de 
ondersteuning ervan wordt onderzocht.  Er wordt nagegaan wat de invloed is van sekse en 
beroepservaring van de leerkracht evenals het aantal contacturen met de lerenden, op zelfbepaling en de 
ondersteuning ervan.  Naargelang sekse, leeftijd, leerjaar en studievorm wordt nagegaan of lerenden hun 
handelen in verband met schoolwerk meer of minder laten uitgaan van zelfbepaling.    
 
1.3  Moderatie factoren 
Hypothese 1: SDT stelt dat ondergeschikten (de lerenden) ondersteuning nodig hebben van hun 
bovengeschikten (de leerkrachten) en dat zelfbepaling ondersteunen de mate van zelfbepalend handelen 
doet toenemen (Deci, 1996; Reeve, Bolt, & Cai, 1999; Reeve, 2004).  Verwacht wordt dat als leerkrachten 
vinden dat zelfbepaling best ondersteund kan worden, dat handelen op basis van zelfbepaling door 
lerenden dan hoger zal liggen; de aanwezigheid van oriëntatie op ondersteuning door de leerkracht, draagt 
positief bij aan de aanwezigheid van zelfbepalend handelen om schoolwerk te verrichten door de lerende: 
hoe meer leerkrachten georiënteerd zijn op het ondersteunen van zelfbepaling van de lerenden (hoge OO-
score), hoe meer zelfbepaling bij het verrichten van schoolwerk voorkomt bij de lerenden (hoge RAI-
score). 
 
                                                 
3 Onder faciliteren wordt verstaan het vergemakkelijken met inbegrip van het creëren van omstandigheden om tot vergemakkelijken te kunnen 
komen.  Bijvoorbeeld het invullen van randvoorwaarden of het aanbieden van voorzieningen die ertoe leiden dat leren gemakkelijker kan 




Hypothese 2: De kwaliteit van de motivatie van de lerende hangt deels af van de kwaliteit van de relatie 
tussen leerkracht en lerende (Eccles & Midgley, 1989).  Leerkrachten met meer jaren dienst, hebben 
wellicht minder tijd nodig voor het voorbereiden van lessen en evalueren van leerresultaten.  Mogelijk 
gaan zij de extra tijd waarover zij daardoor beschikken (deels) besteden aan o.a. sociale aspecten van 
leren, bijvoorbeeld leermotivatie en het ondersteunen daarvan.  Verwacht wordt dat leerkrachten met meer 
beroepservaring meer georiënteerd zijn op het ondersteunen van zelfbepaling; hoe meer beroepservaring 
de leerkracht heeft, hoe meer zelfbepaling bij het verrichten van schoolwerk voorkomt bij de lerenden. 
 
Hypothese 3: Aangenomen kan worden dat de houding van leerkrachten invloed heeft op de lerenden in 
hun klas, o.a. op hun betrokkenheid bij schoolwerk (Roorda, Koomen, Spilt, & Oort, 2012).  Meer lessen 
geven impliceert meer contact met de lerenden en hierdoor kan meer invloed gelden.  Verwacht wordt dat 
leerkrachten die meer contacturen hebben met de lerenden waarvan ze klastitularis zijn, meer invloed 
hebben op de houding van de lerenden van die klas; het aantal contacturen draagt positief bij aan de 
correlatie tussen de ondersteuningsoriëntatie van de leerkracht en de score voor zelfbepaling van de 
lerende; hoe meer contacturen, hoe groter de correlatie tussen hoge score op ondersteuningsoriëntatie (OO 
score) en hoge score op zelfbepaling (RAI score) of lage score op ondersteuningsoriëntatie en lage score 
op zelfbepaling. 
 
Hypothese 4: SDT stelt dat zowel oudere als jongere lerenden in staat zijn en gebaat zijn bij handelen op 
basis van zelfbepaling (Palmer & Wehmeyer, 2003).  Verwacht wordt dat de leeftijd van de lerende geen 
significante invloed heeft op het uitgaan van zelfbepaling bij het verrichten van leeractiviteit; oudere 
lerenden (middelbaar) handelen niet meer of minder op basis van zelfbepaling als jongere lerenden (lager 
onderwijs); zelfsturing door zelfbepaling komt bij alle leeftijden in gelijke mate voor. 
 
Naast bovengenoemde hypothesen wordt ook nagegaan of de beroepservaring en sekse van de leerkracht 
invloed heeft op zijn oriëntatie op ondersteuning van zelfbepaling door de lerende en wordt gekeken of 
leerjaar, studievorm en sekse van de lerende invloed heeft op zijn RAI-score.  In onderstaand schema 
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Figuur 1 De relaties tussen de variabelen die worden nagegaan 
  
2 Methode 
2.1  Onderzoeksgroep 
Er is onderzocht in lager en secundair onderwijs in Vlaanderen bij lerenden (3de leerjaar tot 6de 
middelbaar) en hun leerkrachten.  Omdat SDT toevoegen aan zelfsturing nieuw is, is het onderzoek 
gepositioneerd als kleinschalig, met respondenten uit één onderwijsnet in één provinciehoofdstad, bepaald 
door loting.  In totaal zijn 12 scholen aangesproken, 929 lerenden en 93 leerkrachten leveren bruikbare 
data (N = 1022). 
 
2.2  Materialen  
Er is gekozen voor gemengde methode (Bryman, 2004); het gaat om een combinatie van survey met 
schriftelijk aangeboden vragenlijsten voor kwantitatieve informatie over zelfbepaling en het ondersteunen 
daarvan, en interview voor kwalitatieve informatie over het laten positioneren van de theoretische 
uitgangspunten van dit onderzoek door de onderwijspraktijk. 
 
2.2.1  Vragenlijst PIS voor de leerkrachten (bijlage 1) 
Leerkrachten hanteren verschillende stijlen om hun lerenden te motiveren en de stijl die ze hanteren is 
belangrijk omdat hij invloed heeft op de prestaties van de lerenden (Reeve, 1996).  Vragenlijst Problems 
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in School (PIS) is ontwikkeld binnen SDT onderzoek (Deci, Schwartz, Scheinman, & Ryan, 1981) om die 
stijl te meten.  Er is gemeten in welke mate leerkrachten anno 2014 vinden dat lerenden best begeleid 
worden op basis van externe sturing (controlerende stijl) of op basis van zelfbepaling (autonomie 
ondersteunende stijl) (Deci, Schwartz, Sheinman, & Ryan; Rigby, Deci, Patrick, & Ryan, 1992).  Het gaat 
om bevraging van meningen, bv advies aan anderen.  Een voorbeeld van een vraag: Een groepje lerenden 
staat achter met spelling, in welke mate vind je volgende vier opties gepaste reacties op dit probleem: 1) 
motiveren via spellingswedstrijdjes, 2) drillen, 3) individuele evaluatiekaarten invoeren en 4) de lerenden 
helpen bedenken wat ze zouden kunnen doen om beter te worden in spelling.  Het invullen van de 
vragenlijst duurt ongeveer 10 minuten 
Omdat een bestaande Nederlandse vertaling niet voorhanden is, is deze vragenlijst vertaald uit het 
Engels.  Daarbij is rekening gehouden met aspecten die equivalentie zo veel mogelijk garanderen.  Ten 
eerste zijn typisch Amerikaanse vragen en formuleringen naar Belgische context omgezet om item bias te 
mijden.  Ten tweede is de vragenlijst door twee mensen vertaald, onafhankelijk van elkaar, en is nagegaan 
of de vertaalde vragen terug omzetten naar het Engels weer de oorspronkelijke betekenis oplevert (back 
translation).  Op deze manier zijn de betrouwbaarheid en validiteit zo veel mogelijk gegarandeerd.  Er kan 
van uitgegaan worden dat er geen sprake is van construct bias omdat autonomie en ondersteuning daarvan 
in Amerika en België via hetzelfde gedrag geuit worden (Measurement and methodscore, 2007; Minet, 
2010).   
 PIS meet op een 7-punts Likertschaal: zeer ongepast (score 1) matig gepast (score 4) en zeer 
gepast (score 7).  Scores 2, 3, 5 en 6 laten de respondenten toe hun antwoorden te nuanceren.  Er wordt 
aangenomen dat de antwoorden van de respondenten een weerspiegeling zijn van hun 
karaktereigenschappen op gebied van zelfbepaling ondersteunen of controle voeren. 
 PIS wordt onderverdeeld in vier schalen: hoge oriëntatie op autonomie ondersteuning (HA), 
matige oriëntatie op autonomie ondersteuning (MA), hoge oriëntatie op controle voeren (HC) en matige 
oriëntatie op controle voeren (MC).  Aangenomen wordt dat deze schalen individuele verschillen tussen 
bovengeschikten (de leerkrachten) aangeven.  Vragen 2, 7, 12, 13, 20, 23, 26 en 29 meten HA, vragen 4, 
6, 11, 15, 17, 24, 25 en 30 meten MA, vragen 3, 5, 10, 16, 18, 21, 27 en 32 meten HC en vragen 1, 8, 9, 
14, 19, 22, 28 en 31 meten MC.  Vragen 1, 3, 5, 8, 9, 10, 14, 16, 18, 19, 21, 22, 27, 28, 31 en 32 krijgen 
eerst hercodering.  Cronbach’s alpha (α  > .70) (Tavakol & Dennick, 2011) bevestigt de interne 






2.2.2  Vragenlijst SRQ-A voor de lerenden (bijlage 2) 
De Academic Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A) (Ryan & Cornell, 1989) is eveneens ontwikkeld 
binnen SDT onderzoek.  Hij is bedoeld voor lerenden tussen 8 en 18 jaar.  Met deze vragenlijst is 
nagegaan in welke mate lerenden extern gemotiveerde leeractiviteiten voor school verinnerlijken; er is 
gemeten in welke mate lerenden anno 2014 schoolwerk verrichten op basis van zelfbepaling of externe 
sturing/ controle.  Het gaat om bevraging van motivaties voor eigen handelen.  Enkele voorbeelden van 
vragen zijn: Waarom maak je huiswerk? Omdat dat leuk is. Waarom werk je mee in de klas? Omdat ik 
nieuwe dingen wil leren.  Het invullen van de vragenlijst duurt ongeveer 10 minuten.   
Er bestaat een gevalideerde vragenlijst in het Nederlands die SRQ-A kan vervangen, de schoolse 
zelf-regulatie vragenlijst.  Naast vertaald, zijn formuleringen echter ook specifiek aangepast aan lerenden 
middelbaar of hoger onderwijs, bijvoorbeeld ‘Ik ben gemotiveerd om te studeren omdat ik dat een 
belangrijk levensdoel vind’.  De formuleringen uit deze Nederlandstalige versie gebruiken bij jongere 
lerenden vergt aanpassingen.  Omdat de vragen uit de oorspronkelijke SRQ-A wel geschikt zijn voor 
jongere lerenden en ook voorgelegd kunnen worden aan oudere lerenden, is deze laatste vertaald uit het 
Engels.  Ook bij deze vertaling is rekening gehouden met de eerder omschreven aspecten om de validiteit 
zo hoog mogelijk te houden.   
 SRQ-A meet op een 4-punts Likertschaal.  Omdat ook jonge lerenden de vragenlijsten moeten 
kunnen invullen, wordt afgezien van 7 antwoord mogelijkheden, dit blijkt te veel te zijn (Ryan & Connell, 
1989).  De antwoordmogelijkheden zijn: helemaal waar (score 4), gedeeltelijk waar (score 3), eerder niet 
waar (score 2) en helemaal niet waar (score 1).  Lerenden die meer uitgaan van wat gewenst of verwacht 
wordt bekomen een lagere score en lerenden die hun handelen meer laten uitgaan van zelfbepaling een 
hogere. 
 SRQ-A is onderverdeeld in twee schalen: gecontroleerd handelen (C) en autonoom handelen (A).  
Beide schalen zijn elk in twee subschalen onderverdeeld: gecontroleerd handelen omvat subschalen 
externe controle (ER) en introjectie (IN), autonoom handelen omvat subschalen identificatie (ID) en 
intrinsieke motivatie (IM).  Aangenomen wordt dat deze schalen de motivatie voor gedrag aangeven.  
Vragen 2, 6, 9, 14, 20, 24, 25, 28 en 32 meten ER, vragen 1, 4, 10, 12, 17, 18, 26, 29 en 31 meten IN, 
vragen 5, 8, 11, 16, 21, 23 en 30 meten ID en vragen 3, 7, 13, 15, 19, 22 en 27 meten IM.  Vragen 3, 5, 7, 
8, 11, 13, 15, 16, 19, 21, 22, 23, 27, 30 krijgen eerst hercodering.  Cronbach’s alpha (α  > .70) (Tavakol & 
Dennick, 2011) bevestigt interne consistentie van de schalen van SRQ-A: ER (α .71), IN (α .75), ID 





Extra vragen bij de vragenlijsten 
Vragenlijst PIS wordt aangevuld met drie extra vragen: ten eerste ‘Van welke klas bent u klastitularis?‘ 
om de data van leerkrachten te kunnen linken aan de data van de lerenden in hun klas, ten tweede 
‘Hoeveel lesuren geeft u per week les in deze klas?’ om variabele ‘contacturen’ te kunnen betrekken en 
ten derde ‘Hoeveel jaar geeft u al les, dit schooljaar meegerekend?’ om variabele ‘beroepservaring’ te 
kunnen betrekken.   
Vragenlijst SRQ-A wordt aangevuld met twee extra vragen: ten eerste ‘In welke klas zit je?’ om 
de data van elke lerende te kunnen linken aan de data van zijn klastitularis, ten tweede ‘Wat is je leeftijd?’ 
om variabele ‘leeftijd’ te kunnen betrekken.   
 
2.2.3  Interview 
Omdat het gaat om een explorerend onderzoek, is de survey aangevuld met een interview.  Daarin is 
gefocust op twee gebieden: eerst is geregistreerd in welke mate de resultaten overeenkomen met de 
verwachtingen, daarna is geregistreerd of de uitgangspunten van SDT als waardevol worden beschouwd 
voor de onderwijspraktijk.  Er zijn drie invalshoeken beschouwd: ten eerste het herkennen van SDT 
kenmerken (bijlage 4), ten tweede het toepasbaar vinden van die kenmerken en ten derde 
tegenargumenten.   
 
2.3  Procedure 
De leerkrachten en lerenden zijn onrechtstreeks aangesproken via hun directies.  Om de kans op 
deelname aan het onderzoek te vergroten zijn de directies zo veel mogelijk persoonlijk gecontacteerd, is 
gezocht naar een manier om het afnemen van de vragenlijsten zo weinig mogelijk extra tijd in beslag te 
laten nemen en is gevraagd hoe het onderzoek ook zinvol kan zijn voor de school zelf.  Om de 
tijdsbesparing te realiseren zijn de vragenlijsten in papieren versie bezorgd aan de scholen, gebundeld in 
mapjes per klas.  In verband met wat de scholen zelf zinvolle info vinden, is hen na het verwerken van de 
vragenlijsten informatie verschaft over wat zelfsturing precies inhoudt en welke verschillen per 
studievorm, per leeftijd, tussen scholen en binnen sommige klassen vastgesteld zijn.   
De vragenlijsten zijn voorzien van een inleidend tekstje met uitleg en richtlijnen voor het invullen 
ervan (bijlage 3).  Om methode bias te mijden (Minet, 2010) is gevraagd de lijsten te laten invullen op een 
rustig moment en in een vertrouwde omgeving.  De leerkrachten kregen in de loop van januari en februari 
2014 ruim veertien dagen de tijd om het invullen van de lijsten in te plannen tijdens hun lessen.  
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Tijdens het meedelen van de onderzoeksresultaten aan de scholen is ook het interview afgenomen: in 
school 1 met de directrice, in school 2 met de directrice en de zorgverantwoordelijke en in school 3 met de 
communicatieverantwoordelijke. 
 
2.4  Analyses 
Ingevulde vragenlijsten die ≥ 10% non-respons bevatten of ≥ 75% dezelfde antwoorden, zijn niet 
weerhouden (118 van 1132 of 10.4%).  De vragenlijsten van 93 Leerkrachten en 929 lerenden zijn 
meegenomen in de analyses (N = 1022). 
 Per leerkracht is de gemiddelde score berekend voor de PIS-schalen; HC en MC bepalen de mate 
van oriëntatie op controle over de lerende, HA en MA bepalen de mate van oriëntatie op autonomie van de 
lerende.  Daarna zijn de waarden gewogen: (-2HC) + (-MC) + (2HA) (+MA) (Deci, Schwartz, Sheinman, 
& Ryan, 1981).  MA is uiteindelijk niet betrokken omdat de score op deze schaal zich eerder bleek te 
gedragen als lichte controle dan als beperkte autonomie ondersteuning (Reeve, Bolt, & Cai,1999).  Door 
de scores te wegen is een totaalscore berekend die een indicatie geeft voor de mate van ondersteuning 
voor zelfbepaling; hoe hoger de score voor oriëntatie op ondersteuning (OO-score), hoe meer de 
leerkracht georiënteerd is op het bieden van ondersteuning voor de zelfbepaling van de lerenden.   
Per lerende zijn de gemiddelde scores gemeten voor de schalen; ER en IN  bepalen de mate van 
externe regulatie, ID en IM  bepalen de mate van autonome regulatie.  Daarna zijn de waarden gewogen: 
(2IM) + ID – IN – (2ER) (Ryan & Connell, 1989).  Door de scores te wegen is een totaalscore bekomen 
die een indicatie geeft voor de mate van autonoom handelen; hoe hoger de score voor handelen op basis 
van zelfbepaling (relative autonomy index of RAI-score), hoe meer de lerende schoolwerk verricht vanuit 
autonomie.   
 
3. Resultaten 
Voorafgaande is nagegaan of alle variabelen voldoen aan de eisen van een normaalverdeling.  Er is geen 
reden (obv Doane & Seward, 2011; Martin & Brifgmon, 2012; Shapiro & Wilk, 1965) om aan te nemen 









Tabellen 1 en 2 bieden een overzicht van de scores per vragenlijst. 
Tabel 1     
      






ER M = 2,31 SD = ,50 
IN M = 2,55 SD = ,52 
ID M = 2,87 SD = ,57 
IM M = 1,91 SD = ,62 
Totale RAI-score M = -,47 SD = 2,60 
De laagst mogelijke score voor het verrichten van schoolwerk op basis van zelfbepaling (RAI-score) 
bedraagt -9, de hoogst mogelijke +9.  De laagste gemeten RAI-score is -7.24, de hoogste 7.05. 
Tabel 2     
      






HC M = 4,72 SD = ,92 
MC M = 3,31 SD = ,85 
HA M = 5,80 SD = ,69 
MA M = 4,36 SD = 1,02 
Totale OO-score M = -1,15 SD = 2,53 
De laagst mogelijke score voor het ondersteunen van de zelfbepaling van lerenden (OO-score) bedraagt 
-19, de hoogst mogelijke +11.  De laagste gemeten OO-score is -9.00, de hoogste 5.50.  Scores voor zowel 
handelen op basis van zelfbepaling door lerenden als gericht zijn op het ondersteunen ervan door 
leerkrachten vallen vrij laag uit, omgezet in percentages respectievelijk 47% en 60%.  
 
Hypothese 1: Hogere OO-score van de leerkracht leidt tot hogere RAI-score van de lerende. 
Alle respondent leerkrachten zijn betrokken (voor OO-score, N = 93).  Van de lerenden kunnen er 47 van 
de 929 niet betrokken worden.   Het gaat om lerenden die niet aan hun klasleerkracht gelinkt kunnen 
worden omdat die leerkracht zijn vragenlijst niet of ongeldig ingevuld heeft (voor RAI-score, N = 882).  




Figuur 2 Scatterplot van de relatie tussen de scores van de leerkrachten en de scores van de 
lerenden. 
Om antwoord te bekomen op hypothese 1 is een regressie analyse uitgevoerd.  Hiermee is nagegaan of 
hogere OO-score van de leerkracht (M = -1.06, SD = 2.61) de RAI-score van de lerende doet toenemen (M 
= -.40, SD = 2.62).  Een statistisch significante positieve relatie werd gemeten,  β = .094, t(880) = 2.81, p 
= .005.  Deze relatie is echter zeer zwak, minder dan 1% van de variantie in RAI-scores kan verklaard 
worden door de OO-scores (R² = .009, F(1, 880) = 7.92, p = .005).  
 
Hypothese 2: Meer beroepservaring leidt tot hogere RAI-score. 
6 van de 93 leerkrachten kunnen niet betrokken worden.  Het gaat om leerkrachten die hun 
beroepservaring niet ingevuld hebben op hun vragenlijst (voor beroepservaring, N = 87).  Van de lerenden 
kunnen er 62 van de 929 niet betrokken worden.  Het gaat om lerenden die niet gelinkt kunnen worden 
aan hun klasleerkracht omdat die leerkracht zijn vragenlijst niet of ongeldig ingevuld heeft, of omdat hij 
zijn beroepservaring niet ingevuld heeft (voor RAI-score, N = 867).  
Om antwoord te bekomen op hypothese 2 is een regressie analyse uitgevoerd.  Hiermee is 
nagegaan of meer beroepservaring van de leerkracht (M = 11.54, SD = 8.20) de RAI-score van de lerende 
doet toenemen (M = -.42, SD = 2.62).  Een statistisch significante positieve relatie werd vastgesteld.  β = 
.140, t(865) = 4.71, p = .000.  De relatie is echter zeer zwak, minder dan 1% van de variantie in RAI-score 
kan verklaard worden door de beroepservaring van de leerkracht (R² = 0.02, F(1,865) = 17.38, p = .000). 
 
Hypothese 3: Meer contacturen leidt tot meer overeenkomsten qua autonomie- of controlehouding bij  
leerkrachten en lerenden. 
Alleen de lerenden uit de klassen die een score hebben op variabele ‘contacturen’ kunnen betrokken 
worden.  Omdat er veel kleine klassen zijn en in kleine klassen de score van één lerende in verhouding (te) 
zwaar zou doorwegen, wordt een minimum aantal lerenden vooropgesteld; alleen klassen met ≥ 12 
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lerenden worden betrokken.  Het gaat om 22 van de 176 klassen (12.5 %), samen goed voor 333 van de 
929 lerenden (36%).   
De gemiddelde RAI-score per klas is afgezet tegen de score van de leerkracht van die klas.  De 
resultaten zijn onderverdeeld in vier groepen: in groep 1 hebben leerkracht en lerenden positieve score, in 
groep 2 hebben leerkracht en lerenden negatieve score, in groep drie heeft de leerkracht een positieve en 
de lerenden een negatieve score en in groep vier heeft de leerkracht een negatieve en de lerenden een 
positieve score.  Vijf klassen situeren zich in groep 1, 13 klassen situeren zich in groep 2, 2 klassen 
situeren zich in groep 3 en 2 klassen situeren zich in groep 3.  Bij 18 van de 22 onderzochte klassen is 
overeenkomst vastgesteld tussen de houding van de leerkracht en de lerende, 13 keer negatieve 
overeenkomst en 5 keer positieve maar significante invloed van het aantal contacturen op die 
overeenkomsten of het gebrek eraan, kan met deze beperkte dataset niet berekend worden.  Tabel 3 biedt 
een overzicht van de klasgroepen, hun aantal contacturen en de overeenkomsten qua scores.   
Tabel 3         
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Hypothese 4: RAI-scores worden niet beïnvloed door leeftijd 
39 van de 929 lerenden worden niet betrokken.  Het gaat om lerenden die uitschieters kunnen veroorzaken 
omdat ze jonger zijn dan 8 jaar of ouder dan 19 jaar (N = 890).  
Hoewel het uitgangspunt was dat leeftijd geen invloed heeft op RAI-score doet een scatterplot negatief 




Figuur 4 Scatterplot van de relatie tussen de leeftijd van de lerende en zijn score  
Om antwoord te bekomen op hypothese 4 is een regressie analyse uitgevoerd.  Hiermee is nagegaan of 
RAI-scores (M = -.47, SD = 2.60) significant afnemen naargelang de lerenden ouder zijn (M = 14.97, SD = 
2.94).  Een statistisch significante negatieve relatie werd gemeten.  β = -.377, t(927) = -12.38, p = .000  
Deze relatie is echter zeer zwak, slechts 14% van de variantie in RAI-scores kan verklaard worden door de 
leeftijd van de lerende (R² = .14, F(1, 927) = 153.28, p = .000).  
 
Analyse 5: Heeft beroepservaring invloed op de OO-score ? 
6 van de 93 leerkrachten kunnen niet betrokken worden.  Het gaat om leerkrachten die hun aantal jaren 
beroepservaring niet ingevuld hebben op de vragenlijst (N = 87).  De beroepservaring van de leerkrachten 
is onderverdeeld in drie groepen: groep 1 = 1 tot 7 jaar (N = 30, M = -1.32, SD = 2.13), groep 2 = 8 tot 14  
jaar (N = 33, M = -.96, SD = 2.71) en groep 3 = 15 tot 38 jaar (N = 24, M = -1.19, SD = 2.92).  Er is geen 
statistisch significante invloed gemeten van het aantal jaren beroepservaring van de leerkracht op zijn OO-
score, F(2, 84) = .156, p = .86. 
 
Analyse 6: Heeft het geslacht van de leerkracht invloed op zijn OO-score 
1 van de 93 leerkrachten kan niet betrokken worden, de sekse werd niet ingevuld op de vragenlijst (N = 
92).  Het geslacht van de leerkracht is onderverdeeld in twee groepen: groep 1 = man (N = 33, M = -1.36, 
SD = 2.94) (36%) en groep 2 = vrouw  (N = 59, M = -1.04, SD = 2.31) (64%).  Met een onafhankelijke   
two-tailed samples t-test is nagegaan of mannelijke leerkracht zijn of vrouwelijke leerkracht zijn invloed 
heeft op de OO-score.  Er is geen statistisch significant verschil in OO-scores gemeten naargelang het 






Analyse 7: Heeft het geslacht van de lerende invloed op zijn RAI-score? 
6 van de 929 lerenden kunnen niet betrokken worden, de sekse werd niet ingevuld op de vragenlijst (N = 
923).  Het geslacht van de lerenden is onderverdeeld in twee groepen: groep 1 = jongen (N = 599) (65%) 
en groep 2 = meisje (N = 324) (35%).  Met een onafhankelijke two-tailed samples t-test is nagegaan of 
jongen zijn (M = -.57, SD = 2.62) of meisje zijn (M = -.30, SD = 2.55 ), invloed heeft op de RAI-score.  Er  
is geen statistisch significant verschil in RAI-scores gemeten naargelang het geslacht van de lerende,  
t (921) = -1.50, p = .13. 
 
Analyse 8: Heeft het leerjaar van de lerende invloed op zijn RAI-score? 
47 van de 929 lerenden worden niet betrokken.  Het gaat om lerenden die uitschieters kunnen veroorzaken 
omdat ze pas in het tweede leerjaar zitten of in een extra jaar na de 12de klas (zij volgen een 
specialisatiejaar in het beroepsonderwijs) (N = 882).  De leerjaren van de lerenden zijn onderverdeeld in 
vijf groepen, de graden.  Tabel 4 biedt een overzicht. 
Tabel 4         
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46% 
5de en 6de  
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M = -1,27 
 
SD = 2.17 
 
43% 
Met een eenweg variantie analyse (ANOVA) is berekend of er significante verschillen bestaan tussen deze 
groepen, in relatie tot RAI-score.  Er is statistisch significante invloed gemeten van het leerjaar van de 
lerende op zijn RAI-score (M = -.49, SD = 2.56), F(4, 877) = 47.087, p = .000.  De post-hoc toetsen op 
basis van een Turkey HSD test, geven aan dat de gemiddelde RAI-score van groep 3de – 4de leerjaar 
significant verschilt van de gemiddelde RAI-score van groep 5de – 6de leerjaar, groep 1ste – 2de middelbaar, 
groep 3de – 4de middelbaar en groep 5de – 6de middelbaar.  De gemiddelde RAI-score van groepen 5de – 6de 
leerjaar en 1ste – 2de middelbaar verschillen ook significant van de gemiddelde RAI-score van groepen 3de 
– 4de middelbaar, en 5de – 6de middelbaar.  De gemiddelde RAI-score van groep 5de – 6de leerjaar verschilt 
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niet significant van de gemiddelde RAI-score van groep 1ste – 2de middelbaar en de gemiddelde RAI-score 
van groep 3de – 4de middelbaar verschilt niet significant van de gemiddelde RAI-score van groep 5de – 6de 
middelbaar.  Tussen het derde leerjaar en het einde van hun middelbare schoolopleiding gaan lerenden 
gemiddeld 23% minder uit van zelfbepaling. 
 
Analyse 9: Heeft de studievorm van de lerende invloed op zijn RAI-score? 
39 van de 929 lerenden worden niet betrokken.  Het gaat om lerenden die uitschieters kunnen veroorzaken 
omdat ze jonger zijn dan 8 jaar of ouder dan 19 jaar (N = 890).  De studievorm van de lerenden is 
onderverdeeld in vier groepen, de groepen zijn weergegeven in Tabel 5. 
Tabel 5            
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47% 
Lerenden TSO scoren opmerkelijk lager dan de andere lerenden middelbaar.  Er is statistisch significante 
invloed gemeten van de studievorm van de lerende op zijn RAI-score (M = -.49, SD = 2.57),  F(3, 886) = 
47.987, p = .000.  De post-hoc toetsen op basis van een Turkey HSD test, geven aan dat de RAI-scores 
van groep lager onderwijs significant verschillen van groepen ASO, TSO en BSO.  Ook groepen ASO en 
TSO, en groepen TSO en BSO verschillen significant van elkaar.  Groepen ASO en BSO vertonen 
onderling geen significante verschillen. 
 
Analyses voor de scholen 
De drie deelnemende scholen hebben vooraf aangegeven wat zij zinvol onderzoeksresultaat zouden 
vinden voor de werking van hun school: school 1 is geïnteresseerd in een vergelijking tussen de scores van 
de lerenden bij hen op school en op de andere deelnemende scholen, school 2 is geïnteresseerd in een 
                                                 
4 De onderzochte school biedt in studievorm ASO alleen keuzemogelijkheid topsport aan 
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vergelijking tussen een klas met lage leerprestaties en zijn parallelklas en school 3 is geïnteresseerd in een 
vergelijking tussen de verschillende graden en studievormen van de lerenden.  
 
Resultaten voor school 1: School 1 verwacht meer gericht te zijn op zelfbepaling dan andere lagere 
scholen omdat zij een leefschool zijn.  Dit houdt in dat zij de klasgroep voor alle vakken behalve talen en 
wiskunde het lesonderwerp zelf laten kiezen en als project laten afwerken.  Het houdt ook in dat zij 
verschillende leeftijden samen aan de projecten laten werken zodat lerenden meer van elkaar kunnen 
leren.  Tot slot houdt het nog in dat zij naast evaluatie door de leerkracht evenveel zelfevaluatie door de 
lerenden op het rapport vermelden en peerevaluatie hanteren om het leren reflecteren op eigen handelen 
systematisch in het leerproces van de lerenden te integreren.  Er wordt nagegaan of de lerenden van school 
1 meer gericht zijn op zelfbepaling dan andere lerenden lager onderwijs.  Er wordt ook nagegaan of de 
leerkrachten van school 1 meer gericht zijn op zelfbepaling ondersteunen dan de andere leerkrachten lager 
onderwijs. 
Bij de lerenden van de enige leefschool die deelnam (N = 33) is gemiddeld geen hogere RAI-score 
gemeten (M = .74, SD= 3.03) dan bij de andere lerenden lager onderwijs (N = 86, M = 2.20, SD = 2.43).  
Bij hun leerkrachten (N = 7) is wel een hogere OO-score gemeten (M = -.25, SD = 3.23) dan bij de andere 
leerkrachten lager onderwijs (N = 12, M = -.92, SD = 2.44).  Statistische significantie is niet berekend 
omdat de dataset te klein is.  De formulering van deze resultaten voor de school is opgenomen in bijlage 5.   
 
Resultaten voor school 2: School 2 verwacht minder motivatie in 3b omdat die klas opmerkelijk minder 
presteert dan 3a.  In klas 3b zitten leerlingen die van thuis uit weinig of niet ondersteund, gestimuleerd en 
opgevolgd worden qua schoolwerk (taalarm, kansarm en/ of allochtoon).  Er wordt nagegaan wat de 
verschillen zijn qua RAI-scores naargelang de lerenden in het ene of het andere derde leerjaar zitten. 
Bij de lerenden van klas 3a (N = 8) is gemiddeld hogere RAI-score gemeten (M = 4.52, SD = 1.79) 
dan bij de lerenden van klas 3b (N = 12, M = 2.74, SD = 1.63).  Statistische significantie is niet berekend 
omdat de dataset te klein is.  De formulering van deze resultaten voor de school is opgenomen in bijlage 5.   
 
Resultaten voor school 3: Verschillen tussen lerenden naargelang hun studievorm worden gezocht in het 
vergelijken van de gemiddelde RAI-scores van lerenden ASO (topsport), TSO en BSO.  
Bij lerenden ASO (N = 197, M = -.51, SD = 1.94) en BSO (N = 239, M = -.52, SD = 2.56), zijn hogere 
RAI-scores gemeten dan bij lerenden TSO (N = 335, M = -1.27, SD = 2.56).  Statistische significantie 
voor deze verschillen is terug te vinden bij analyse 9.  De formulering van de resultaten voor de school is 
opgenomen in bijlage 5. 
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Verschillen tussen lerenden naargelang hun leerjaar per graad worden gezocht in het vergelijken van de 
gemiddelde RAI-scores van lerenden in de 1ste , 2de en 3de graad.  Lerenden 1ste graad (N = 172, M = -.05, 
SD = 2.29) scoren hoger dan lerenden 2de graad (N = 282, M = -.81, SD = 2.50).  Lerenden 2de graad 
scoren op hun beurt hoger dan lerenden 3de graad (N = 312, M = -1.27, SD = 2.17).  Statistische 
significantie is alleen gevonden voor de verschillen tussen 1ste en 2de graad (terug te vinden bij analyse 8).  
De formulering van de resultaten voor de school is opgenomen in bijlage 5. 
 
Resultaten interview 
Extra informatie voor de scholen over het onderzoek 
Op basis van opmerkingen die op de vragenlijsten bijgeschreven zijn, wordt uitleg verschaft aan de 
scholen over wetenschappelijk onderzoek (bijlage 6) en de anonieme verwerking van data (bijlage 7). 
 
Stemmen de resultaten overeen met de verwachtingen van de scholen 
Dat de gemiddelde OO-score bij school 1 hoger ligt dan bij andere leerkrachten lager onderwijs had de 
school verwacht omdat zij meer gericht zijn op zelfsturing/ zelfbepaling.  De school had echter ook 
verwacht dat de RAI-score gemiddeld hoger zou liggen dan bij andere leerlingen lager onderwijs.  De 
scores vallen over het algemeen lager uit dan verwacht.  De school zegt zelf dat ‘willen’ dat de scores 
hoger zijn of ‘het beeld hebben’ dat de scores hoger zijn niet op realiteit berust.  Ze geeft ook aan dat vele 
factoren een rol spelen; zo kwamen ze onlangs in contact met de growth mindset van Dweck (2006) en 
hebben ze dit als zeer geestverruimend ervaren in verband met zelfsturing door lerenden nastreven.   
School 2 had de gemiddelde RAI scores hoger verwacht dan de gemiddelde OO-scores maar het 
omgekeerde is waar.  Dat klas 3a hoger scoort dan klas 3b had de school verwacht omdat klas 3a qua 
leerprestaties opmerkelijk hoger scoort.  De verschillen zijn wel kleiner dan verwacht (10% terwijl 15 tot 
30% verwacht werd); gevoelsmatig wegen de extra inspanningen die voor 3b geleverd worden zwaar 
door.  De RAI-scores vergelijken met de leerresultaten onder de vorm van punten bleek niet mogelijk 
omdat naast leerprestaties ook steeds houding en inzet opgenomen zijn op de rapporten.   
School 3 had de gemiddelde RAI-scores bij ASO (topsport) lager verwacht dan bij TSO en BSO 
omdat deze lerenden vooral met hun sport bezig zijn en voor aspect ‘leren’ vaak gepusht moeten worden.  
Ze hadden ook verwacht dat de RAI-scores van de derde graad hoger zouden zijn dan die van de eerste en 






Waardeoordeel door de scholen over zelfbepaling en ondersteuning daarvan   
Een overzicht van de kenmerken van zelfbepaling en ondersteuning ervan die aan de scholen worden 
voorgelegd zijn opgenomen in bijlage 4.   
School 1 (h)erkent de kenmerken van SDT en vindt het toepassen ervan mogelijk en noodzakelijk 
onderdeel van de ontwikkeling van de lerenden.  De school is blij de kenmerken te lezen omdat ze als 
bevestiging overkomen voor hun eigen pedagogische keuzes.  In theorie hebben zij geen tegenargumenten 
maar in praktijk blijkt implementatie moeilijk omdat 1) het een heel andere mindset vergt dan wat 
momenteel de gewoonte is 2) ouders (die tenslotte toch moeten beslissen hun kind bij jou op school in te 
schrijven) door de media focussen op andere aspecten (bv PISA richtlijnen), en 3) informatie,  
onderbouwing en communicatievaardigheden in verband met deze pedagogische keuzes grotendeels bij 
elkaar gepuzzeld moeten worden door de school.   
School 2 benadrukt de complexiteit van de klaspraktijk.  Klassen 3a en 3b bijvoorbeeld vergen 
compleet verschillende aanpak omdat het aanvangsniveau in beide klassen zo verschillend is; faciliteren 
en ondersteunen is vooral toegespitst op zorgen dat de lerenden de eindtermen halen (of er toch minstens 
zo dicht mogelijk bij eindigen).  De wil en interesse om te leren aanspreken, is vooral gericht op 
aansluiting vinden bij wat lerenden aankunnen om die eindtermen zo veel mogelijk te halen.   
School 3 is verbaasd dat extern motiveren te mijden valt maar merkt tegelijk zelf op dat ouders en  
leerkrachten lerenden motiveren en dat desondanks motivatie bij lerenden vaak ontbreekt.  De school 
verwijst ook naar een videoclip van TED.com die eveneens stelt dat onderwijs de motivatie van de 
lerenden fnuikt.  Kenmerk ‘interesse’ wordt herkent in een manier van werken bij automechaniek (BSO); 
de lerenden de keuze bieden te werken aan eigen motoren tijdens de lesuren (bv eigen brommertjes) blijkt 
een succesverhaal want ook buiten de lesuren werken ze er dan vrijwillig verder aan (‘in de eigen vrije tijd 
verder werken’ is een kenmerk dat SDT hanteert voor het meten van werkelijke interesse). 
 
4 Conclusie en discussie 
4.1 Bespreking van de resultaten 
Gesteld werd dat als leerkrachten gericht zijn op de zelfbepaling van lerenden ondersteunen, dat lerenden 
hun schoolwerk dan meer verrichten op basis van zelfbepaling.  Dat de gemeten invloed van de score van 
de leerkracht op de score van de lerende zeer klein is, kan mogelijk toegeschreven worden aan het feit dat 
de onderzochte scholen momenteel niet systematisch werken met de kenmerken van SDT in verband met 
zelfbepaling en ondersteuning daarvan.  Ook dat de scores van zowel leerkrachten als lerenden eerder laag 
uitvallen kan hier een mogelijke verklaring voor zijn.  In verband met de score van de lerenden dient er 
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rekening mee gehouden te worden dat alleen hun motivatie om te leren gemeten is, niet hun concreet 
zelfstandig handelen. 
Gesteld werd dat meer beroepservaring meer aandacht voor de motivatie van de lerenden kan 
teweegbrengen.  Hoewel de beroepservaring geen significante invloed heeft op de oriëntatie van de 
leerkracht op het ondersteunen van zelfbepaling door de lerende, leidt het wel tot iets hogere score op het 
verrichten van schoolwerk op basis van zelfbepaling.  Mogelijk zal meer ervaring van de leerkracht een 
constructieve factor zijn bij implementatie van kenmerken van zelfsturing.  Of de vooropgestelde reden 
aan de basis ligt werd in dit onderzoek niet nagegaan. 
Gesteld werd dat meer contacturen tussen leerkracht en lerenden meer overeenstemming zou 
teweegbrengen tussen de score van de leerkracht en de lerenden in zijn of haar klas.  Aan de 
overeenstemmingen die vastgesteld zijn, kunnen echter geen conclusies verbonden worden omdat de 
dataset te klein en ongelijk verdeeld was. 
Gesteld werd dat leeftijd geen invloed heeft op het verrichten van schoolwerk vanuit zelfbepaling 
maar er werd vastgesteld dat de score van de lerende toch geleidelijk afneemt naargelang hij ouder is of in 
een hoger leerjaar zit; lerenden middelbaar handelen minder vanuit zelfbepaling dan lerenden lager 
onderwijs.  Hieruit kan afgeleid worden dat zelfsturing door zelfbepaling zich niet gedraagt zoals 
zelfsturing op basis van zelfstandig handelen want zoals gezegd, die neemt geleidelijk toe naargelang de 
lerende ouder is, terwijl motivatie daalt naargelang de leeftijd van de lerende (o.a. Goodenow, 1993; 
Hornstra, 2013; Lepper, Henderlong, & Iyengar, 2005).  Beide zijn volgens SDT o.a. toe te schrijven aan 
te veel externe sturing in de onderwijspraktijk (steeds zelfstandiger werken is immers geen keuze, het 
moet) en steeds minder willen leren kan gezien worden als een gevolg daarvan. 
De zelfbepaling van de lerenden neemt zeer sterk af tussen de tweede en derde graad van het lager 
onderwijs.  Dit resultaat sluit aan bij de systematische verlaging van intrinsieke motivatie tussen 9 en 12 
jaar die door Lepper, Henderlong, en Iyengar (2005) vastgesteld werd.    
In verband met de invloed van de studievorm, zijn de scores voor het verrichten van schoolwerk 
op basis van zelfsturing in het lager onderwijs gemiddeld positief en in het middelbaar gemiddeld negatief 
Dit resultaat kan passen binnen het kader van geleidelijke afname van de motivatie van de lerenden in de 
loop van hun schoolcarrière.  Mogelijk brengt een gebrek aan zich kunnen vereenzelvigen met de 
leerdoelen van de studievorm minder ‘wil’ om te leren met zich mee; dit zou het lagere gemiddelde bij 
TSO kunnen verklaren; ASO is een duidelijke toekomstgerichte keuze (in deze school topsport), BSO is 
eveneens duidelijk toekomstgericht (een concreet beroep aanleren) en TSO zit daar qua oriëntering 
tussenin waardoor de leerdoelen misschien minder duidelijk of overtuigend zijn voor de lerenden 
waardoor identificatie ermee moeilijker verloopt. 
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Wat bij de vragen van de scholen opvalt is dat ze informatie vragen over hoe hun lerenden presteren, over 
de scores van de leerkrachten stellen zij eigenlijk geen vragen.  De interviews hebben aangetoond dat er 
expliciete interesse is voor zelfsturing op scholen maar ook duidelijke nood aan informatie: school 1 vond 
in zijn eigen zoektocht de growth mindset van Dweck, school 2 stelt zich zeer open op t.o.v. de resultaten 
van dit onderzoek en vooral t.o.v. eventuele concrete mogelijkheden die deze bieden voor de 
schoolwerking, school 3 bleef in zijn zoektocht verbaasd staan bij informatie die aangeeft dat extern 
motiveren niet motiverend overkomt op lerenden.  Bevindingen die ook onderzoekers van SDT 
tegenkwamen en grondig onderzochten.  Van weerstand tegen de theorieën zoals Ryan en Niemiec (2009) 
vaststelden, was bij de scholen nergens sprake.  Dat in de eindtermen geen onderscheid gemaakt wordt 
tussen zelfstandig werk van lerenden op basis van externe regulatie of vrijwilligheid, verklaart wellicht 
deels het gebrek aan informatie en aandacht daarvoor door de scholen.  Scholen worden uiteindelijk 
afgerekend op de mate waarin ze de eindtermen halen met hun leerlingen dus dat bepaalt voor het grootste 
deel hun focus.  Er wordt tot slot nog opgemerkt dat de uitleg en formulering voor de scholen (bijlagen 4 
en 5) soms toch nog te academisch overkwam.  Alle scholen hebben na het interview nog extra uitleg 
nodig over aspect ‘vrijwilligheid’ bij zelfstandig handelen.  Bij school 1 om belangrijke nuances te 
benoemen (bv het verschil tussen keuze bieden en keuze laten), bij de andere scholen om het concept en 
zijn context te verduidelijken. 
 
4.2 Tekortkomingen van het onderzoek 
Niet alle kenmerken van SDT zijn opgenomen in de gebruikte vragenlijsten.  Onderzoekers zijn er nu pas 
mee bezig om naast controle (mini-theorie 2) versus zelfbepaling (mini-theorie 1) ook orde (mini theorie 
3) versus chaos (mini theorie 4) te betrekken.  Betrouwbare valide vragenlijsten om dit te meten zijn 
momenteel in ontwikkeling.  Verder dient ook vermeld dat in vragenlijst PIS psychometrische evidentie 
ontbreekt voor de schaal die matige ondersteuning voor zelfbepaling meet. 
Qua methode is gekozen voor zelfrapportering door de lerenden.  Observatie was objectiever 
geweest maar hiervoor werd niet gekozen omdat het zeer tijdrovend is en dit slechts een verkennend 
onderzoek is.  Er is gekozen om de mening van de leerkracht te bevragen in verband met problemen die 
zich met lerenden op school kunnen voordoen.  Die mening gaat ook over wat men vindt dat anderen best 
zouden doen.  Bevragen wat de leerkracht concreet zelf doet in een gegeven situatie of zou doen, kan 
wellicht beter zijn oriëntatie weerspiegelen.  Karaktereigenschappen in verband met wat de beste manier 
van handelen gevonden wordt, kan namelijk anders zijn voor eigen gedrag dan voor gedrag van anderen.   
In verband met de doelgroep zijn respondenten lager onderwijs duidelijk ondervertegenwoordigd 
in de dataset. ASO is in zekere zin eveneens ondervertegenwoordigd omdat slechts één keuzerichting 
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aangeboden wordt in de onderzochte middelbare school en omdat topsport misschien wel de minst 
typische ASO richting genoemd kan worden want de typische ASO richtingen zijn afgestemd op verder 
studeren aan een hoge school of universiteit na het middelbaar en richting ‘topsport’ is dat niet.   
In verband met analyseren levert scores van klassen onderling vergelijken wellicht meer 
waardevolle output dan globaal alle leerkrachten tegen alle lerenden af te zetten.  De dataset liet dit echter 
niet toe.   
 
4.3 Aanbevelingen voor vervolgonderzoek 
Wat betreft de vragenlijsten kan het waardevol zijn de vragen voor de leerkrachten anders te formuleren 
zodat hun eigen handelingen of intenties bevraagd worden omdat die informatie dichter bij de 
werkelijkheid aansluit; werkelijk handelen bevragen i.p.v. een weergave van ideologisch denken kan 
wellicht ook tot meer eenduidige conclusies leiden, nu blijft het toch wat onduidelijk of de gemiddelde 
score voor concreet handelen van de lerenden en de score voor de mening van de leerkrachten rechtstreeks 
te vergelijken zijn.  Om ervoor te zorgen dat de scores van de leerkracht beter vergelijkbaar zijn met de 
scores van de lerenden kan het ook raadzaam zijn de lerenden toch op een 7punts Likert schaal te laten 
antwoorden.  Er dient dan eerst bekeken te worden hoe dit kan zonder dat het te moeilijk wordt voor de 
jongste lerenden; een mogelijkheid kan zijn om smilies te gebruiken als antwoordmogelijkheid i.p.v. 
omschrijvingen in woorden. 
Wat betreft de bevraagde leeftijd kan het zinvol zijn ook lerenden jonger dan 8 jaar te betrekken 
omdat in theorie ook jonge lerenden kunnen handelen op basis van zelfbepaling en omdat het wellicht 
wenselijk is hen dat vanaf jonge leeftijd te laten doen.  Dit vergt echter aanpassing van de formuleringen 
(moeilijke woorden vervangen) en ook hier zal aanpassing van de antwoordmogelijkheden nodig zijn 
(smilies i.p.v. omschrijvingen kan ook hier helpen). 
Wat betreft hypothese 1, zelfbepaling en het ondersteunen ervan is momenteel geen realiteit op 
scholen.  Zelfregulatie is een complex proces dat lerenden toelaat hun aandacht, denken, emoties en 
gedrag te controleren; dit vergt echter intentionele planning door de leerkracht (Bodrova & Leong, 2007).  
SDT kan de basis vormen door ervan uit te gaan dat persoonlijkheidsontwikkeling en sociale processen 
niet automatisch verlopen maar dynamisch en dat deze processen nood hebben aan ondersteuning uit de 
omgeving (Ryan, 1995; Deci & Ryan, 2008).  De in dit onderzoek gemeten relaties tussen de score van de 
leerkracht en die van de lerenden zouden eventueel als nulmeting kunnen dienen bij het implementeren 
van een design om de kenmerken van zelfsturing en ondersteuning daarvan, toe te laten passen in 
onderwijspraktijk.  Houdingen (zelfbepaling en ondersteuning daarvan) zijn gedragingen, en gewoontes 
daarin veranderen niet zo snel, daarom verdient longitudinaal onderzoek de voorkeur.  Verwacht zou 
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worden dat hoe beter het implementeren van de kenmerken lukt, hoe hoger de scores van zowel leerkracht 
als lerenden worden.  De evolutie zou bijvoorbeeld in kaart gebracht kunnen worden met jaarlijkse 
metingen. 
Wat betreft hypothese 3, vanaf het middelbaar krijgen lerenden soms maar enkele lesuren per 
week van hun klasleerkracht.  Het kan interessant zijn voor de onderwijspraktijk om na te gaan of weinig 
contacturen negatieve invloed heeft op de motivatie van de lerende om schoolwerk te verrichten. 
Wat betreft hypothese 4, op basis van de kenmerken van self-determination theory (bijlage 4) 
kunnen aan leerkrachten hulpmiddelen geboden worden om de zelfbepaling van de lerenden te 
ondersteunen en aan de lerenden om hun eigen zelfbepaling te vergroten.  Respect van de leerkracht voor 
de socio-emotionele noden van de lerenden kan de interesse, motivatie en prestaties van lerenden doen 
toenemen (Goodenow, 1993; Gottfried, 1990).  Literatuur gaf aan dat zelfsturing op school vooral 
verwacht wordt van oudere lerenden (vaak pas vanaf middelbaar of zelfs hogere studies).  De vraag is 
echter of dat wel mogelijk is gezien het verloop van de cognitieve ontwikkeling van de mens; nieuwe zelf-
extensies worden door het individu in samenhang gebracht met zijn bestaande cognitieve structuren 
(Piaget, 1971).  Dit uitgangspunt van Piaget is het ‘organic’ uitgangspunt van SDT.  Een ander 
uitgangspunt van SDT is het belang van de sociale omgeving en dat de ontwikkeling van de 
persoonlijkheidsstructuur van het individu eveneens organisch verloopt (Deci, 1996).  Beide starten vanaf 
de geboorte en bouwen steeds verder op wat al ontwikkeld is.  Geleidelijk tot zelfsturing komen zou 
daardoor betekenen dat de leerstijlen en denkstijlen die men zich op basis van externe sturing op jongere 
leeftijd eigen gemaakt heeft op een gegeven moment eerst weer afgeleerd moeten worden.  Dit staat 
wellicht lijnrecht tegenover wat onlosmakelijk eigen is aan de mens op gebied van zich ontwikkelen want 
zoals gezegd, persoonlijkheidseigenschappen (bijvoorbeeld proactiviteit en betekenis verlenen aan 
informatie), ontstaan op basis van eerdere interacties en bepalen de daarna volgende. 
 
4.4 Relevantie van dit onderzoek 
Pas als theorieën voldoende onderbouwd zijn vloeien ze naar de praktijk.  Dit onderzoek draagt bij aan 
theorievorming door aan te kaarten dat motivatie betrekken wellicht kan bijdragen aan het duurzaam 
implementeren van zelfsturing in onderwijspraktijk.  De focus dient daarbij te liggen op de types van 
motivatie, niet op de hoeveelheid ervan (Ryan & Deci, 2000).  Dit vergt inzichten verwerven in de sociale 
condities die de motivaties van lerenden ondermijnen en ondersteunen (Deci & Ryan, 2008).  Motivatie 
betrekken impliceert vrijwillig zelfstandig handelen faciliteren en opgelegd handelen minimaliseren.  
Voor de bewezen kenmerken van SDT (bijlage 4) naar onderwijspraktijk kunnen vloeien, is verder 
theoretisch onderzoek naar de relatie tussen zelfsturing en zelfbepaling zinvol.  Ongetwijfeld is ook het 
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uitdenken van designs voor concrete onderwijspraktijk zinvol, bijvoorbeeld kaders bepalen om vrijwillig 
zelfstandig handelen te faciliteren en opgelegd handelen zinvol af te bakenen.  De nadruk verleggen van 
externe sturing (de motivatie van lerenden stimuleren) naar intrinsieke sturing (de motivatie van lerenden 
faciliteren) vormt daarbij de basis. 
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Bijlage 1: Vragenlijst PIS voor de leerkrachten 
Beste leerkracht, 
 
Van welke klas bent u klastitularis? …………………………………… 
 
Hoeveel lesuren geeft u per week les in deze klas? ……………………. 
 
Hoeveel jaar geeft u al les (dit schooljaar meegerekend)? …………….. 
 
Bent u een man of vrouw? ……………………………………………… 
  
Op de volgende bladzijden vindt u acht situaties.  Elk van deze situaties beschrijft een 
gebeurtenis en vier manieren om erop te reageren.  Ga ervan uit dat de leerlingen in de situaties 
even oud zijn als de leerlingen in uw klas.  Gelieve elke manier van reageren te overwegen; 
bedenk hoe gepast je ze zou vinden als manier van omgaan met het probleem.   
Bijvoorbeeld  
Ben je het helemaal eens met een reactie, omcirkelt score 7. 
 1       2          3             4      5           6             7 
          zeer                       matig                         zeer 
      ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
of ben je het helemaal niet eens met een reactie, omcirkel dan score 1. 
 1       2          3             4      5           6             7 
          zeer                       matig                         zeer 
      ongepast                                 gepast                                       gepast 
Vind je een bepaalde reactie redelijk gepast, selecteer dan een score  tussen 2 en 6.     
 
Er zijn geen ‘goede’ of ‘slechte’ antwoorden.  De stijl van mensen verschilt en wij zijn alleen 
geïnteresseerd in wat u vanuit uw stijl een gepaste reactie vindt.  Vul de vragenlijst in zonder 
overleg met anderen. 
 
Heeft u bedenkingen of opmerkingen bij bepaalde vragen?  Noteer dit dan als extra informatie 
onder de vraag. 
 
Sommige situaties vragen wat u als leraar zou doen.  Andere vragen u te reageren alsof u raad 
geeft aan een andere leraar of ouder.  Sommige vragen u te antwoorden alsof u zelf de ouder 








A Jelle is een gemiddelde leerling.  De laatste twee weken was hij lusteloos en niet actief  
tijdens de les Nederlands.  Wat hij doet, doet hij nauwkeurig maar hij maakt zijn oefeningen niet  
af.  Een telefoongesprek met zijn moeder heeft geen bruikbare informatie opgeleverd.  Het beste  
wat de leraar van Jelle kan doen is: 
A1 Naar Jelle toe benadrukken dat het belangrijk is dat hij zijn oefeningen afwerkt 
omdat hij die leerstof moet leren voor zijn eigen goed.  
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
A2 Jelle laten weten dat hij niet alle oefeningen nu moet afwerken en nagaan of hij 
geholpen kan worden met het wegwerken van de oorzaak van zijn lusteloosheid. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
A3 Hem na schooltijd laten nablijven tot alle oefeningen gemaakt zijn. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
A4 Hem laten inzien hoe hij omgaat met het maken van oefeningen en dit vergelijken 
met de andere leerlingen.  Hem aanmoedigen de anderen bij te benen. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
 
B Op het oudercontact van gisterenavond, werd aan Dhr. en Mevr. Groeninge gezegd dat 
hun dochter Sarah meer vooruitgang geboekt heeft dan verwacht sinds haar vorige rapport.  
Iedereen is het erover eens dat ze hopen dat Sarah blijft verbeteren zodat ze niet hoeft te blijven 
zitten (Dit verwachtten Dhr. en Mevr. Groeninge min of meer sinds haar vorige rapport).  Op 
basis van deze ouderavond beslissen Dhr. en Mevr. Groeninge het volgende: 
B5 Haar zakgeld verhogen en haar een beloning beloven als ze zich blijft verbeteren. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
B6 Haar zeggen dat ze nu even goed presteert als de meeste andere leerlingen van 
haar klas. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 






B7 Haar vertellen over wat gezegd is op de ouderavond en haar te kennen geven dat 
ze zich bewust zijn van haar toegenomen zelfstandigheid bij het studeren.  
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
B8 Blijven benadrukken dat ze hard moet werken voor betere punten. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
 
C Danny verliest vaak zijn geduld en ergert medeleerlingen.  Hij reageert niet goed op wat  
hem gevraagd wordt en je bent bezorgd dat hij de sociale vaardigheden die hij nodig  
heeft niet zal leren.  Het beste wat je met hem kunt doen is: 
C9 Benadruk hoe belangrijk het is dat hij zichzelf onder controle heeft om op school 
en in het dagelijks leven te slagen. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
C10 Zet hem in een speciale klas die de structuur en het beloningssysteem biedt dat hij 
nodig heeft. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
C11 Help hem inzien hoe andere leerlingen zich gedragen in deze situatie en prijs hem 
als hij hetzelfde doet. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
C12 Bedenk dat Danny waarschijnlijk niet de aandacht krijgt die hij nodig heeft en 
reageer in de toekomst meer op hem.    
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 







D Je zoon is één van de beste voetbalspelers van zijn ploeg; ze winnen de meeste van hun 
wedstrijden.  Je bent echter bezorgd omdat hij je net verteld heeft dat hij onvoldoende heeft 
gehaald op een spellingstest en de test morgen opnieuw moet afleggen.  Je beslist dat het beste 
wat je kunt doen het volgende is: 
D13 Vraag hem te vertellen hoe hij van plan is om met de situatie om te gaan. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
D14 Zeg hem dat hij waarschijnlijk best beslist de wedstrijd van morgen te vergeten om 
spelling in te halen. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
D15 Ga na of andere leerlingen zich in dezelfde situatie bevinden en stel voor dat hij 
zich even veel voorbereidt als die anderen. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
D16 Zeg dat hij morgen niet naar de wedstrijd mag gaan en moet studeren; het 
voetballen heeft zijn schoolwerk al veel te vaak belemmerd. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
 
E Een groepje leerlingen heeft al heel het jaar problemen met spelling.  Hoe kan Juf 
Willemsen hen best helpen? 
E17 Geregeld spellingswedstrijden houden zodat dit groepje gemotiveerd zal zijn om 
het even goed te doen als de andere leerlingen. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
E18 Hen meer drillen op spelling en hen privileges geven als ze zichzelf verbeteren. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 









E19 Iedere leerling een evaluatiekaart laten bijhouden van zijn spellingprestaties en 
benadrukken hoe belangrijk het is om een goede evaluatiekaart te hebben. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
E20 De groep helpen om manieren te bedenken om samen de spelling van woorden te 
leren (bijvoorbeeld via spelletjes). 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
 
F In je klas zit een jongen die Jantje heet, hij is al jaren het mikpunt van grappen.  Hij is stil 
en meestal alleen.  Ondanks inspanningen van vorige leraren wordt Jantje niet geaccepteerd door 
de andere leerlingen.  Jouw wijsheid geeft je in om het volgende te doen: 
F21 Hem aanzetten om contact te zoeken met anderen en hem uitvoerig prijzen voor 
elk sociaal initiatief. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
F22 Met hem praten en benadrukken dat hij vriendjes moet maken zodat hij gelukkiger 
kan zijn. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
F23 Hem uitnodigen te praten over zijn relaties met de andere leerlingen en hem 
aanmoedigen dit stap per stap te doen in zijn eigen tempo. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
F24 Hem aanmoedigen om te observeren hoe andere leerlingen met elkaar omgaan en 
hem aanmoedigen om met hen mee te doen. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
 
G De laatste weken verdwijnen er dingen van het bureau van de leraar en van de lessenaars 
van leerlingen.  Vandaag heeft de leraar Martijn een presse-papier in de vorm van een muntstuk 
zien wegnemen van zijn bureau.  De leraar telefoneerde naar de moeder van Martijn en  
40 
 
sprak haar over dit incident.  Hoewel de leraar Martijn ook verdenkt van de andere diefstallen, 
meldt hij alleen deze ene diefstal en zegt hij dat hij Martijn goed in de gaten zal houden.  Het  
beste wat de moeder van Martijn kan doen is het volgende: 
G25 Met hem praten over de consequenties van stelen en hoe het zijn relatie met zijn 
medeleerlingen kan veranderen. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
G26 Er met hem over praten, haar vertrouwen in hem duidelijk maken en proberen te 
begrijpen waarom hij het gedaan heeft. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
G27 Hem een uitbrander geven; stelen is iets dat niet getolereerd kan worden en dat 
moet hij maar eens leren. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
G28 Benadrukken dat het verkeerd was.  Zeggen dat hij zich moet excuseren bij de 
leraar en hem laten beloven niet meer te stelen. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
 
H Je dochter haalt gemiddelde punten en je zou willen dat ze zich verbetert.  Een nuttige  
benadering kan zijn om: 
H29 Haar aanmoedigen over haar rapport te praten en wat zij ervan vindt. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
H30 Het rapport samen met haar overlopen en duidelijk maken waar zij zich bevindt 
ten opzichte van de klasgenoten. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 




H31 Benadrukken dat ze beter zou moeten doen; ze zal nooit kunnen verder studeren 
met zulke punten. 
41 
 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
H32 Biedt haar een euro voor elke 8, 9 of 10 en een halve euro voor elke 7 op haar 
volgende rapporten. 
   1       2          3             4      5           6             7 
                        zeer                       matig                         zeer 
             ongepast                                 gepast                                       gepast 
 
Hartelijk dank voor het invullen en terugbezorgen van deze vragenlijst en de vragenlijsten van de 




 Bijlage 2: Vragenlijst SRQ-A voor de lerenden 
Beste leerling,  
 
Wat is je leeftijd? ……………….………… 
 
In welke klas zit je? ………….……………. 
 
Ben je een jongen of een meisje? ………….. 
 
 
Wij willen graag weten waarom jij dingen doet voor school. 
Omcirkel het antwoord dat voor jou het meest van toepassing is. 
Bijvoorbeeld: 
Ik slaap in een bed. 
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
 
A1 Waarom maak je je huiswerk?  Omdat ik wil dat de leraar denkt dat ik een goede leerling  
ben. 
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
A2 Waarom maak je je huiswerk?  Omdat ik in de problemen kom als ik het niet maak. 
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
A3 Waarom maak je je huiswerk?  Omdat het leuk is. 
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
A4 Waarom maak je je huiswerk?  Omdat ik me slecht zou voelen als ik het niet zou maken. 
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
A5 Waarom maak je je huiswerk?  Omdat ik wil begrijpen waarover ik leer. 
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
A6 Waarom maak je je huiswerk?  Omdat ik verondersteld wordt het te maken. 
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 





A7 Waarom maak je je huiswerk?  Omdat ik ervan geniet mijn huiswerk te maken. 
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
A8 Waarom maak je je huiswerk?  Omdat ik het belangrijk vind dat ik mijn huiswerk maak. 
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
B9 Waarom werk je mee in de klas?  Omdat de leraar dan zijn stem niet verheft tegen mij. 
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
B10 Waarom werk je mee in de klas?  Omdat ik wil dat de leraar denkt dat ik een goede 
leerling ben.  
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
B11 Waarom werk je mee in de klas?  Omdat ik nieuwe dingen wil leren.  
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
B12 Waarom werk je mee in de klas?  Omdat ik beschaamd zou zijn als mijn oefeningen niet 
af zouden zijn.   
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
B13 Waarom werk je mee in de klas?  Omdat dat leuk is.   
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
B14 Waarom werk je mee in de klas?  Omdat dat de regel is, omdat het zo hoort.   
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
B15 Waarom werk je mee in de klas?  Omdat ik geniet van oefeningen maken in de klas.   
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
B16 Waarom werk je mee in de klas?  Omdat ik het belangrijk vind om in de klas mee te 
werken.    
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 





C17 Waarom probeer je in de klas antwoord te geven op moeilijke vragen?  Omdat ik wil dat 
mijn medeleerlingen denken dat ik slim ben.    
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
C18 Waarom probeer je in de klas antwoord te geven op moeilijke vragen?  Omdat ik 
beschaamd ben als ik niet probeer te antwoorden.    
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
C19 Waarom probeer je in de klas antwoord te geven op moeilijke vragen?  Omdat ik ervan 
geniet moeilijke vragen te beantwoorden.     
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
C20 Waarom probeer je in de klas antwoord te geven op moeilijke vragen?  Omdat ik 
verondersteld wordt antwoord te geven op moeilijke vragen.    
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
C21 Waarom probeer je in de klas antwoord te geven op moeilijke vragen?  Om na te gaan of 
ik juist ben of fout.    
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
C22 Waarom probeer je in de klas antwoord te geven op moeilijke vragen?  Omdat het leuk is 
moeilijke vragen te beantwoorden.    
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
C23 Waarom probeer je in de klas antwoord te geven op moeilijke vragen?  Omdat ik het 
belangrijk vind om moeilijke vragen te beantwoorden in de klas.    
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
C24 Waarom probeer je in de klas antwoord te geven op moeilijke vragen?  Omdat ik wil dat 
de leraar leuke dingen over me zegt.    
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
D25 Waarom doe je je best op school?  Omdat  ik verondersteld wordt mijn best te doen. 
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 




D26 Waarom doe je je best op school?  Omdat mijn leraren dan denken dat ik een goede 
leerling ben.      
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
D27 Waarom doe je je best op school?  Omdat ik ervan geniet mijn schoolwerk goed te doen.   
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
D28 Waarom doe je je best op school?  Omdat ik in de problemen geraak als ik niet goed 
presteer.     
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
D29 Waarom doe je je best op school?  Omdat  ik me erg slecht zou voelen als ik niet goed 
presteer.   
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
D30 Waarom doe je je best op school?  Omdat ik het belangrijk vind om mijn best te doen op 
school.    
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
D31 Waarom doe je je best op school?  Omdat ik erg trots ben op mezelf als ik goed presteer.    
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
D32 Waarom doe je je best op school?  Omdat ik misschien een beloning krijg als ik goed 
presteer.    
helemaal  gedeeltelijk                      eerder                 helemaal 
   waar                  waar        niet waar                   niet waar 
 
 













Er bestaan ontelbare boeken over zelfsturing van leerlingen.  Voordelen en nadelen staan uitvoerig 
beschreven.  Is zelfsturing nu wenselijk of niet?  De meningen zijn verdeeld.  Wij zijn benieuwd 
naar uw mening hierover en naar waarom leerlingen zich inzetten voor school.     
 
Voor de leerlingen zijn er 32 vragen.  Deze vragen gaan over waarom ze schoolwerk verrichten.  
Het beantwoorden ervan duurt 10 minuten.  Leerlingen van 8 tot 18 jaar worden bevraagd. 
 
Voor de leerkrachten is er een andere vragenlijst.  Hierin worden 8 situaties geschetst met telkens 
4  reactiemogelijkheden.  Het noteren van wat u van de reactiemogelijkheden vindt duurt 
eveneens 10 minuten.  Gelieve bij elke reactiemogelijkheid 1 antwoord te noteren. 
 
Alle antwoorden worden anoniem verwerkt.  Dit houdt in dat de rapportage niet tot individuen te 
herleiden is. 
 
Instructie voor het aanbieden van de vragenlijsten aan de leerlingen 
Indien de leerlingen volgens u oud genoeg zijn om de lijsten zelfstandig in te vullen deelt u ze 
gewoon uit met de vraag de gestelde vragen te beantwoorden. 
Indien de leerlingen volgens u nog te jong zijn en daardoor begeleiding nodig hebben, beperk die 
begeleiding dan tot het klassikaal voorlezen van de vragen waarna de leerlingen telkens hun 
antwoord noteren.   
 
Het spreekt voor zich dat indien een leerling verduidelijking wil in verband met het invullen van 
de vragenlijst dat u die mag geven.  Noteer a.u.b. hieronder welke verduidelijking gevraagd werd 
en welk antwoord u hierop gaf. 
 
Bied de vragenlijsten aan op een rustig moment waarop de leerling geconcentreerd kan werken 
(niet vlak voor een speeltijd bijvoorbeeld). 
Leerlingen mogen geen overleg plegen met elkaar of afkijken tijdens het geven van hun 
antwoorden. 
 
Neemt een leerling niet deel aan de afname van de vragenlijsten en is het niet mogelijk die 
leerling de vragenlijst op een later tijdstip te laten invullen, gelieve dan de reden voor het niet 








Bijlage 4: Zelfsturing door zelfbepaling  
Wat is zelfsturing? 
 
Zelfsturing houdt in dat leerlingen steeds zelfstandiger leeractiviteiten verrichten en zelf 
problemen kunnen oplossen (bijvoorbeeld komen tot eigen leerdoelen formuleren, eigen 
leeractiviteit plannen, de zelf gemaakte planning uitvoeren, een eigen werktempo aanhouden, 
zichzelf bijsturen, hulp inroepen indien nodig en zichzelf evalueren op basis van de zelf 
geformuleerde leerdoelen).  Het vergt doelmatigheid, motivatie om te leren en het realistisch 
kunnen inschatten van eigen prestaties.  Tot zelfsturing komen valt in de eindtermen onder 
vakoverschrijdend leergebied ‘leren leren’.   
 
Waarom zelfbepaling toevoegen aan zelfsturing? 
 
Zelfbepaling houdt in dat die zelfstandigheid bij het verrichten van schoolwerk gebaseerd is op 
de vrijwilligheid van de leerling, op zelfgeïnitieerde zelfstandigheid.  Onderzoek heeft 
uitgewezen dat motivatie wellicht belangrijker is bij leren dan tot nu toe gedacht (denk daarbij 
aan de groeiende nood aan een leven lang leren, mede door de veranderlijkheid van kennis). 
 
Kenmerken van zelfbepaling  
 
TE MIJDEN: Leerlingen motiveren om te leren, 
door te bepalen wat ze doen 
TO DO:  Faciliteren dat leerlingen leren 
vanuit proactiviteit (zelfmotivatie) 
Leren omdat het moet Willen leren 
Leren om te voldoen aan verwachtingen Leren omdat het nut ervan ingezien wordt 
Leren voor beloning Interesse in leren 
Leren om straf te mijden  
Leren om schuldgevoel te mijden  
Leren om schaamtegevoel te mijden  
Focus op (zo snel mogelijk) resultaat bekomen  Focus op ontdekken en evolueren (het 
leerproces) 
Gevoel van ‘verplicht’ leren Gevoel van ‘vrijwillig’ leren (niet laissez faire!) 
Gaat uit van de nood van de mens aan 
competentiegevoel 
Gaat uit van het zelfstandig denkproces van 
ieder individu   
VERGT SPECIFIEKE ONDERSTEUNING 
(het zelfstandig denkproces werkzaam houden) 
Uitgaan van het perspectief van de leerling 
Keuze laten (niet alleen keuze bieden) 
 
Uitdaging laten aangaan (niet alleen uitdaging 
bieden) 
SAMENGEVAT 
Aanwezigheid van dwang zo veel mogelijk mijden 
 
SAMENGEVAT 







 Bijlage 5: Rapportering van de analyses voor de scholen 
 
Voor alle scholen 
Verwachtingen in verband met de scores voor de leerlingen:  De minimum score is - 9 (0%), de 
maximum score is + 9 (100%), het gemiddelde gemeten in dit onderzoek = -.47 (47%). 
Verwachtingen in verband met de scores voor de leerkrachten: De minimum is - 19 (0%), de 
maximum score is + 11 (100%), het gemiddelde gemeten in dit onderzoek  is -1.15 (60%). 
 
Analyses voor school 1 
Vraagstelling: 
1) Scoren de leerlingen van de leefschool hoger wat betreft schoolwerk verrichten op basis van 
zelfbepaling dan de leerlingen van andere lagere scholen? 
2) Scoren de leerkrachten van de leefschool hoger wat betreft het ondersteunen van de 
zelfbepaling van hun leerlingen dan de leerkrachten van andere lagere scholen?  
Antwoord: 
1) De leerlingen van deze leefschool gaan minder uit van zelfbepaling bij het verrichten van 
schoolwerk (gemiddelde score = .74 = 54%) dan de andere leerlingen lager onderwijs die 
deelnamen aan het onderzoek (gemiddelde score = 2.2 = 62%).   
2) De leerkrachten van deze leefschool zijn meer georiënteerd op het ondersteunen van 
zelfbepaling (gemiddelde score = -.25 = 63%) dan de andere leerkrachten lager onderwijs die 
deelnamen aan het onderzoek (gemiddelde score = -.92 = 60%). 
 
Analyse voor school 2 
Vraagstelling: 
Gaan de leerlingen van klas 3A meer of minder uit van zelfbepaling bij het verrichten van 
schoolwerk dan de leerlingen van klas 3H? 
Antwoord: 
De leerlingen van klas 3A gaan meer uit van zelfbepaling bij het verrichten van schoolwerk 
(gemiddelde score = 4.52 = 75%) dan de lerenden van klas 3H (gemiddelde score = 2.74 = 65%) 
 
Analyses voor school 3 
Vraagstelling: 
1) Zijn er verschillen tussen de leerlingen naargelang ze ASO, TSO of BSO volgen? 
2) Zijn er verschillen tussen de leerlingen naargelang ze in de 1ste, 2de of 3de graad zitten? 
Antwoord: 
1) Leerlingen TSO (gemiddelde score = -1.27 = 43%) gaan minder uit van zelfbepaling bij het 
verrichten van schoolwerk dan leerlingen ASO (gemiddelde score = -.51 = 47.17%) en BSO 
(gemiddelde score = -.52 = 47.11%).  Deze verschillen zijn statistisch significant, d.w.z. dat de 
verschillen met minstens 95% zekerheid toe te schrijven zijn aan het verschil qua studievorm 
(ASO, TSO of BSO) (in deze analyse is die kans zelfs 100%, sig = .000).   
2) Leerlingen 1ste graad (gemiddelde score = -.05 = 50%) gaan meer uit van zelfbepaling bij het 
verrichten van schoolwerk dan leerlingen 2de graad (gemiddelde score = -.81 = 46%).  Deze 
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verschillen zijn statistisch significant , d.w.z. dat ze minstens met 95% zekerheid toe te schrijven 
zijn aan het verschil van graad.  (in deze analyse is die kans zelfs meer dan 99%, sig = .007)  
De 2de graad scoort ook wel hoger dan de 3ste graad (gemiddelde score = -1.27 = 43%) maar deze 
verschillen zijn statistisch niet significant want ze zijn slechts met 21% zekerheid (sig = .795) toe 
te schrijven aan het verschil in graad.  Indien de kans lager is dan 95%, wordt ervan uitgegaan dat 
de verschillen ook veroorzaakt zijn door andere factoren dan alleen het verschil in graad.   Er 
mag daarom niet van uitgegaan worden dat er sprake is van verschillen tussen de 2de graad en 3de 




 Bijlage 6: Uitleg over het nut van wetenschappelijk onderzoek 
Wetenschappelijk onderzoek in verband met onderwijs dient om uitspraken te kunnen doen die 
voor grote groepen leerkrachten of leerlingen gelden met als doel gedrag te kunnen voorspellen. 
 Bijvoorbeeld voor alle leerkrachten die pas hun lerarenopleiding afgerond hebben in 
België.  (bijvoorbeeld om na te gaan of de opleiding voldoende afgestemd is op wat een 
leerkracht moet kunnen als hij/ zij in de onderwijspraktijk terecht komt). 
 Bijvoorbeeld voor alle leerlingen in Vlaanderen.                                                                     
(bijvoorbeeld om na te gaan hoe gemotiveerd ze zijn om leeractiviteit te verrichten.  Het 
doel hiervan kan dan op zijn beurt zijn om snellere of meer duurzame manieren te vinden 
om motivatie voor schoolwerk te verhogen).  
 
Wetenschappelijke onderzoeken worden gebruikt om te komen tot grootschalige verbeteringen 
binnen de samenleving.  Onderzoeken uit het verleden binnen onderwijs, hebben er bijvoorbeeld 
toe geleid dat men nu weet dat ‘leren leren’ niet steeds vanzelf gebeurt en dat belonen voor 
leerprestaties op korte termijn wel resultaten oplevert maar op lange termijn motivatie 
ondermijnt.  Dat is decennia lang anders geweest.   
 
Een gemakkelijkere vergelijking is misschien te vinden binnen de medische sector; dat er 
behandelingen bestaan voor heel veel ziektes die vandaag de dag voorkomen, hebben we te 
danken aan de patiënten van lang geleden die meegewerkt hebben aan wetenschappelijke 
onderzoeken.  Bijvoorbeeld door vragenlijsten in te vullen in verband met een ziekteverloop, of 
door het ondergaan van behandelingen en het melden van voor- en nadelen daarvan. 
 
Leerkrachten zijn vooral gebaat met informatie die zinvol is voor de kleine groep leerlingen die 
tijdens een specifiek schooljaar in hun klas zit.  De kloof tussen onderzoek en lespraktijk is 
daardoor groot.  Dat komt omdat het zijn tijd duurt vooraleer voldoende gegevens verzameld zijn 
(bijvoorbeeld antwoorden op vragenlijsten) om iets te bewijzen (bijvoorbeeld dat de wil om te 
leren een veel belangrijkere rol speelt bij motivatie om te leren dan tot nu toe gedacht).   
 
Het komt erop neer dat waar leerkrachten en leerlingen vandaag de dag baat bij hebben 
(bijvoorbeeld zorgbeleid) eigenlijk de verdienste is van de leerkrachten en leerlingen die lang 
geleden informatie bezorgden aan onderzoekers.  De gegevens van leerkrachten en leerlingen die 
vandaag meewerken aan wetenschappelijk onderzoek, zullen op hun beurt vooral ten goede 
komen aan de volgende generatie(s) leerlingen en leerkrachten.   
 
Misschien nog even vermelden dat wetenschappelijke onderzoeken ook te maken hebben met 
foute informatie.  Bijvoorbeeld een patiënt schrijft op zijn vragenlijst wat de dokter aanbevolen 
heeft i.p.v. wanneer hij de voorgeschreven medicijnen werkelijk genomen heeft.  Of een 
deelnemer vult op zijn vragenlijst zomaar wat in om er vanaf te zijn.  Dan nog liever een lijst met 
allemaal dezelfde antwoorden of helemaal geen antwoorden want die kunnen gemakkelijk 







Bijlage 7: Uitleg over de anonimiteit van wetenschappelijk onderzoek 
  
Wetenschappelijk onderzoek gebeurt steeds anoniem.  Dit houdt in dat een persoon die gegevens 
verstrekt aan onderzoekers nooit herkenbaar weergegeven wordt.  Niet in het wetenschappelijk 
verslag zelf en niet in het verslag dat gericht wordt aan de communicatieverantwoordelijke van 
de deelnemers.  Nooit, bij geen enkel wetenschappelijk onderzoek!  Indien wetenschappelijk 
onderzoek niet anoniem zou zijn, zouden sommige deelnemers zich misschien te veel 
bekommeren om ‘wat zou het beste antwoord zijn?’ of ‘kom ik in de problemen als ik antwoord 
wat ik echt vind?’  
 
Standaardprocedure is dat zodra antwoorden verzameld zijn, ze een code toegekend krijgen.  
Bijvoorbeeld elke school die deelneemt krijgt een volgnummer, elke klas die deelneemt krijgt een 
volgnummer, elke leerkracht die deelneemt krijgt een volgnummer en elke leerling die deelneemt 
krijgt een volgnummer.  Ook elke leeftijd of studierichting van een leerling of het aantal jaren 
ervaring van een leerkracht of andere gegevens die verzameld worden, krijgen een codenummer.   
Wat elk nummer betekent, wordt door de onderzoekers opgenomen in een codeboek zodat 
duidelijk blijft welk nummer voor welke informatie staat.  U kunt zich voorstellen welk een 
massa cijfers en getallen op die manier in één tabel terecht komen en hoe weinig zicht de 
onderzoekers hebben op de relatie tussen wie precies wat geantwoord heeft.  Op deze veelheid 
aan gegevens worden berekeningen uitgevoerd met statistiek software.   
De berekeningen zijn pas zinvol wanneer voldoende gegevens betrokken kunnen worden 
maar ‘voldoende’ is verschillend naargelang wat berekend wordt.  Om bijvoorbeeld een 
vergelijking te berekenen tussen leerkrachten en de leerlingen in hun klas, moeten er minimum x 
aantal leerlingen in die klas zitten.  Om bijvoorbeeld een vergelijking te berekenen tussen 
mannelijke en vrouwelijke leerkrachten maakt het niet uit hoeveel leerlingen bij die leerkracht in 
de klas zitten.  Per berekening die gemaakt wordt, wordt gekeken of er voldoende informatie 
voorhanden is; bijvoorbeeld 1 leerkracht met 1 leerling in de klas wordt niet betrokken bij de 
eerste vergelijking maar wel bij de tweede). 
   
Waarom moeten de persoonlijke gegevens dan gevraagd worden?   
Om twee redenen: 
1. Iedere onderzoeker moet kunnen bewijzen waar zijn gegevens vandaan komen.   
2. Soms levert onderzoek onverwachte of afwijkende resultaten.  Door over het codeboek te 
beschikken kunnen de onderzoekers steeds even terug opzoeken over welke informatie uit 
welke vragenlijst het precies ging.  Ze kunnen daardoor verifiëren of de gegevens wel 
juist overgenomen zijn.  Op die manier worden fouten uitgesloten. 
 
 
 
